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In this article, we want to underline the strategies of scaffolding which come from 
interactions between migrant children and their speech- language pathologists. 
After having defined the notions of contexts and strategies, we will tackle the 
concept of scaffolding as it is studied in the different fields of research which are 
concerned by our issue. Then, we will show by some examples the methods the 
partners can use to solve the problems of intercomprehension that they find in the 
course of their conversations and to elaborate metalinguistic reflections about the 
present codes. 



Introduction 

Le concept d’etayage a applique ces demises ann£es tant dans le 
domaine du bilinguisme et de l’acquisition des langues secondes que dans 
celui des troubles du d^veloppement du langage. La probiematique des 
enfants migrants qui consultent en logopedie se situe au carrefour de ces 
deux domaines: ces enfants sont d’une part bilingues et pr£sentent d’autre 
part des troubles du d^veloppement du langage et de la communication. 

Apr£s avoir donn£ quelques precisions terminologiques, nous nous 
int^resserons h la manure dont les differents domaines de recherche 
impliqu^s par notre probiematique abordent le concept d’etayage. Nous 
pr£senterons ensuite un certain nombre d’exemples, tires d’enregistrements 
de stances logopediques avec des enfants migrants, qui visent & illustrer 
certaines strategies d’etayage. De part la plurality des langues en presence, 
nous mettrons en evidence des observations specifiques aux interactions 
plurilingues ainsi que des phenomenes non specifiques. 

Par le biais d’une analyse discursive de nos corpus, nous observerons ces 
strategies en nous basant sur les traces linguistiques laissees par celles-ci 
dans les discours. 



Ce texte est orthographic sur la base des rectifications de 1 990. 
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Terminologie 

Enfants migrants? Enfants bilingues? 

La terminologie utilis^e pour qualifier les enfants auxquels nous nous 
sommes inferess^e pose un certain nombre de probfemes. En effet, comme 
nous le verrons plus loin, les differences au niveau des types de migration 
et des sortes de bilinguisme sont telles que se pose la question du caracfere 
feducteur de ces concepts. Le bilinguisme d’un enfant d’origine espagnole 
n€ en Suisse (et dont les parents sont parfois 6galement n6s en Suisse) et le 
d^veloppement linguistique des enfants primo-arrivants peuvent-ils ainsi 
etre consid^fes de la meme fagon? 

Les probl&mes terminologiques lfes & ce type de questions femoignent de la 
n6cessife de tenir compte de Fh£ferog6n6ife des contextes dans lesquels 
6voluent les enfants de families multiculturelles et multilingues. II parait 
done essentiel de garder en nfemoire que, lorsque nous parlons d’un 
« enfant migrant », nous ne savons encore que peu de choses sur le 
contexte culturel et linguistique qui Fentoure et qui lui confere son identife 
propre. 

Contextes 

Egli (1995), dans ses travaux sur F acquisition de la litferatie chez les 
enfants bilingues, propose une perspective contextuelle tout h fait 
g6n6ralisable au d^veloppement des capacifes linguistiques tant orales 
qufecrites chez les bilingues. L’auteure propose ainsi de situer le 
bilinguisme dans son contexte d’acquisition en se posant des questions h 
differents niveaux: 

— au niveau du contexte macro-social : quel est le statut de la langue 
d’origine au sein de la communaufe d’accueil? 

— au niveau des ressources langagiires de V entourage: quelles sont les 
pratiques langagferes qui entourent Tenfant dans le contexte familial? 
Quelles langues sont parfees et dans quelles situations? Comment 
s’articulent contexte familial et contexte scolaire? 

— au niveau des attitudes envers les langues: est-il important pour les 
parents que Fenfant soit bilingue? L’enfant est-il motive h apprendre 
les deux langues? 

— au niveau des pratiques langagieres de l’ enfant: quelle langue est 
utilis^e par Fenfant et dans quelles situations? Quelles sont les 
pratiques de lecturefecriture dans chaque langue? 
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— au niveau des competences de V enfant: quelles competences orales et 
ecrites l’enfant a-t-il atteint dans les deux langues? 

Une approche contextuelle nous amdie alors k consid6rer le bilinguisme 
d’un point de vue holistique. Pour Grosjean (1993), « le bilingue n’est pas 
deux monolingues mais un tout qui a sa propre competence linguistique » 
(p. 15) et dont la competence communicative est equivalente k la personne 
monolingue. II est actuellement courant de considerer que les competences 
du bilingue dans les deux langues se competent, que chaque langue 
remplit des fonctions differentes, qu’elles sont utilisees dans des situations 
differentes et k des fins differentes (Romaine, 1995 2 ). 

Dans un cadre therapeutique, nous nous poserons egalement, comme le 
propose Rosenbaum (1997), « les quatre questions suivantes »: 

— Quelle est l’histoire de la migration de la famille? 

— Quelles ruptures a-t-elle entraindes dans le cycle de vie familial? 

— Comment les troubles d’apprentissage du langage, considers comme un 6chec dans 
le pays d’accueil, peuvent-ils £tre vus comme 1’expression de la fideiite au contexte 
d’origine? 

— Quelle reponse aurait re$u un tel symptome s’ il avait €t€ pris en charge dans la 
culture d’origine du consultant? (p. 16-17) 

En reference aux theories linguistiques actuelles, l’importance du contexte 
sur les productions langagteres des interlocuteurs n’est plus k demontrer. 
Les variables contextuelles vont done jouer un r61e essentiel dans les 
strategies d’etayage que les partenaires mettent en oeuvre au cours de leurs 
interactions. 

Strategies 3 d’etayage 

De nombreux auteurs (Francis, 1993, de Week, Rosat & von Ins, 1995, de 
Week, 1996,...) reprennent le concept d’etayage developpe par Bruner 
(1983) sur la base de la zone proximale de developpement amenee par 
Vygotski (1935). Bien que se redamant d’une perspective interactioniste, 
ces auteurs focalisent cependant leur regard sur l’adulte. Ainsi, ils 
s’interessent aux strategies mises en oeuvre par l’interlocuteur-adulte pour 
aider l’enfant k accomplir une tache qu’il ne pourrait effectuer seul. Cette 
perspective pose un certain nombre de questions ouvertes quant aux effets 
parfois nuls ou negatifs de certaines strategies mises en place par l’adulte. 



2 Cite par Egli (1995). 

3 Le terme de strategic etant 1’objet de discussions theoriques dans le champ de 
1’ acquisition, nous avons choisi de 1’utiliser dans son sens usuel de « moyens mis en 

Q oeuvre pour atteindre un certain but » (Matthey, 1996, p. 105). 
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Francois (< op.cit .) tentera de r^pondre k ces questions en parlant de contre- 
etayage pour caracteriser les moyens inefficaces mis en oeuvre par Fadulte. 

Afin de depasser une vision adultocentriste, nous proposons d’int^grer le 
concept d’etayage dans une perspective centime non seulement sur Fadulte 
mais aussi sur les contextes et sur Fenfant. Dans ce sens, Bruner (1985) 4 
d^veloppe trois concepts qui interviennent dans les apprentissages au cours 
d’interactions: les props, les processus et les procedures. Comme le definit 
Jisa (1991): 

« on peut consid^rer les props comme 6tant les contextes dans lesquels les enfants 
am vent h d^passer leur stade actuel de d6veloppement. Les processus font r6f6rence aux 
strategies utilises par l’enfant dans ces contextes. Les procedures sont les adaptations 
faites par le partenaire plus competent afin de faciliter le developpement de I’enfant. » 
(P- 179) 

Ces trois concepts sont fortement interdependants. En effet, comme le 
synthetise Berthoud (1991): 

« pour que les transactions soient efficaces, il faut que les procedures se greffent sur les 
processus , c’est-k-dire que l’activite de l’adulte s’adapte et reponde aux besoins 
interactionnels de l’enfant, et non l’inverse. » (p. 157) 

Comme Fexprime Matthey (1996): 

« retayage est une forme de collaboration dans laquelle les interactants se repartissent les 
t&ches & effectuer en fonction de leurs competences respectives. L’adulte prend ainsi en 
charge ce que 1’ enfant ne peut ex£cuter seul et, au fur et & mesure du developpement de 
1’ enfant, cette prise en charge diminue. » (p. 61) 

Les aspects de collaboration et de co-construction, qui donnent un role tout 
aussi important k Fadulte qu’& Fenfant, nous paraissent done essentiels 
pour comprendre les ph6nom£nes d’etayage en jeu dans les interactions 
adulte-enfant. 

Le concept d’etayage dans differents champs de recherche 

Acquisition des langues secondes et conversation exolingue 

Dans une perspective interactionnelle de Facquisition d’une langue 
seconde (L2), Fobjet d’etude se centre sur les processus de gestion et de 
construction du repertoire langagier dans Finteraction. La conversation 
exolingue se caract£rise par une asym£trie linguistique des repertoires 
langagiers des interlocuteurs qui entraine un phenomene de bifocalisation , 
sur le code et sur le contenu (Bange, 1987 5 ). C’est ainsi qu’apparaissent de 



4 Cit6 par Jisa (1991). 

5 Cit6 par Py, Berthoud & al. (1995). 
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nombreuses sequences laterales qui thematisent certains elements, avant 
tout lexicaux, du code de l’interaction. De Pietro, Matthey et Py (1989) 
consid&rent les marques de focalisation sur le code de P interaction comme 
de possibles indices linguistiques d’un processus cognitif. Ainsi, les 
concepts de sequences potentiellement acquisitionnelles (SPA) et de 
contrat didactique sont utilises pour d^crire ces sequences oii se 
construisent des savoirs linguistiques. Py (1990 6 ) definit les sequences 
potentiellement acquisitionnelles comme etant des 

« sequences [qui] articulent deux mouvements compl6mentaires: un mouvement 
d’ autostructuration, par lequel l’apprenant enchaine de son propre chef deux ou plusieurs 
6nonc6s, chacun constituant une 6tape dans la formulation d’un message, et un 
mouvement d’h6t6rostructuration, par lequel le natif intervient dans le d6roulement du 
premier mouvement de manure h. le prolonger ou h le r6orienter vers une norme 
linguistique qu’il considkre comme acceptable. » (p. 83) 

La notion de SPA a 6t6 reprise par differents auteurs. Vasseur (1991) 
remarque que les sollicitations de l’apprenant ne sont pas forc^ment signe 
d’une strategic acquisitionnelle, mais qu’elles peuvent tr£s bien etre 
orient^es par des besoins essentiellement communicatifs. Bartning (1992 7 ) 
constate que les heterocorrections et les sollicitations explicites de 
l’apprenant sont celles qui engendrent les SPA les plus 61abor6es, dans 
lesquelles 1* implication de l’apprenant est la plus forte. Faraco (1995 s ) 
s’intisresse aux fonctions remplies par la repetition des donn^es du natif par 
l’alloglotte en classe de langue. L’auteure montre que la repetition a des 
implications tant cognitives que communicatives (gestion de 1’ interaction). 

La notion de contrat didactique propos^e par de Pietro, Matthey et Py 
(1989) met en Evidence le fait que les participants h une interaction peuvent 
se mettre plus ou moins explicitement d’accord sur le fait que, h. cot 6 des 
objectifs communicatifs de la situation, ils vont prendre en compte la tache 
d’acquisition du code de l’interaction par l’alloglotte. Le natif va ainsi aider 
son interlocuteur, dans la mesure du possible, h. entrer dans ce code et h lui 
en faciliter Facets. 

Jisa (1991), qui s’interesse h la nature du lien entre acquisition du langage 
et interaction, a etudie les reformulations d’une enfant bilingue 
anglais/fran^ais dans sa langue non dominante. Alors que les recherches 
centres sur les procedures mises en oeuvre par l’adulte montre une 
correlation negative entre les demandes de clarification de l’adulte et le 



ERjt 



Cit6 par Matthey (1996, p. 54). 

Cit6 par Py, Berthoud & al. (1995). 
Cit6 par Py, Berthoud & al. (1995). 
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d6veloppement langagier de l’enfant (Yoder & Kaiser, 1989 9 ), Jisa constate 
en revanche, centrant son regard sur les props et les processus, que les 
demandes de clarification donnent lieu k un important travail sur le code. 

Bilinguisme 

Bien qu’il ne s’exprime pas en termes dfetayage, Grosjean (1993) a mis en 
Evidence l’influence du mode de communication sur les productions des 
interlocuteurs dans les conversations avec des bilingues. II constate ainsi 
que dans leurs activity de tous les jours, les bilingues naviguent sur un 
continuum qui va d’une extfemite que l’on peut appeler « mode de 
communication monolingue » k une autre extremife, « le mode de 
communication bilingue ». Ainsi, en mode de communication monolingue, 
le bilingue est contraint d’utiliser uniquement la langue de son 
interlocuteur, ce dernier ne connaissant pas 1’ autre langue du bilingue. La 
deactivation de cette autre langue est en fealite rarement totale, ce qui 
laisse apparaitre des interferences chez le bilingue, interferences pouvant 
apparaitre k tous les niveaux linguistiques. Des surg6n6ralisations et des 
simplifications, qui femoignent d’une restructuration de la langue premiere 
(LI) ou d’une fossilisation de L2, apparaissent egalement. En mode de 
communication bilingue, 1’ interlocuteur communique avec d’autres 
bilingues qui partagent les memes fepertoires linguistiques et qui vont done 
volontiers nfelanger les deux langues. On parlera alors de parler bilingue. 
Celui-ci se caracferise par le choix d’une langue de base puis par la 
presence de code-switch et d’emprunts de l’autre langue. 

Troubles du developpement du langage 

De Week (1996) s’est inferess6e aux procedures dfetayage des adultes en 
interaction avec des enfants de 4 k 6 ans avec et sans troubles du 
developpement du langage (TDL) dans differentes conditions de 
production. Les fesultats generaux confirment que les enfants dysphasiques 
font davantage l’objet d’un etayage qui se manifeste au niveau du contenu 
par de nombreuses incitations, au niveau de la textualisation par des 
corrections et au niveau de la gestion de l’activite par des strategies de 
cadrage. En revanche, les enfants ne pfesentant pas de TDL (groupe 
controle) beneficient d’un etayage essentiellement structurant intervenant 
au niveau de la planification globale. 




Cit6 par Jisa (1991). 
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Analyse des corpus 

Recueil des donnees 

La plupart des exemples utilises pour illustrer differentes strategies 
d’etayage observables dans les interactions avec des enfants issus de la 
migration m’ont foumis par des logop£distes que je tiens h remercier 
tout particuli£rement pour leur disponibilite et leur ouverture face h. ce 
travail. Certains passages des enregistrements ainsi r£colt£s ont 
transcrits afin d’etre analyses. 

Methodologie 

La methodologie dont nous nous sommes servie pour analyser les corpus 
est inspire d’une approche conversationnelle de type ethnomethodolo- 
gique ainsi que de l’analyse discursive proposee par les courants interac- 
tionistes de la psychologie du discours. 

Par le biais de 1’ analyse conversationnelle, nous mettrons en evidence les 
procedures mises en oeuvre par les interactants pour resoudre les 
probiemes rencontres au cours de l’interaction: probldnes centres sur le 
sens (probiemes d’ intercomprehension) et probl^mes focalises sur le code 
(probiemes metalinguistiques). L’analyse discursive nous permettra 
d’observer comment les partenaires utilisent differents genres de discours 
pour gerer leurs interventions et co-construire un dialogue coherent. 

Nous illustrerons ces phenomenes par des exemples qui mettent en 
evidence des strategies spedfiques aux interactions plurilingues, faisant 
intervenir la langue premiere de 1’ enfant, ainsi que par des exemples dont 
les procedures mises en oeuvre ne peuvent etre considers comme 
spedfiques car elles pourraient apparaitre dans des interactions avec des 
enfants monolingues. 

Exemples 

Les exemples presentes ci-dessous peuvent etre repartis en deux groupes. 
Le premier traite des probldnes d’ intercomprehension, lies au versant 
communicatif de 1’ interaction. La seconde categorie regroupe des exemples 
illustrant des questions metalinguistiques ayant alors des implications 
cognitives. Nous chercherons k rendre compte des strategies mises en 
oeuvre par les interactants (adulte et enfant) pour essayer de resoudre ces 
differents probl^mes. 
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Problemes d’ intercomprehension 

Le premier exemple presents permet d’observer les m^thodes utilisees par 
les interactants pour pallier aux difficult^ li^es h la co-construction d’un 
discours commun lors d’une interaction autour d’un jeu symbolique. 
L’enregistrement, effectu£ dans le cadre d’une stance de traitement 
logop^dique, conceme un ^change entre une logop£diste (A) et un enfant 
(E) qui suit un traitement depuis 8 mois pour des difficult^ de 
comprehension orale et 6crite. L’enfant, n 6 en Suisse et de nationality 
portugaise, est bilingue portugais-frangais. II est ag£ de 8 ans. La 
logop^diste ne parle pas le portugais. 

L’enfant et l’adulte jouent avec les schtroumpfs. Ils disposent pour cela 
d’une maison en forme de champignon, d’un moulin, et d’une trentaine de 
petits personnages bleus. 

El 10 : et pis et toi et toi tu vas nous prisonnier / \h dans cette maison et pis t(u) as pas 

la cl6 

A1 : ah: mais attends / d’ accord / done la cl6 d(e) la maison elle est cach6e 1^-bas? 

E2: ouais et pis le [vato] 

A2: ouais: 

E3: il est h. toi 

A3: mais moi j(e) suis les pirates? ou bien j(e) suis pas les pirates 

E4: moi j(e) suis moi j(e) suis les pirates 

A4: ah e’est toi / pis moi j(e) suis qui alors? 

E5: toi t(u) es: le moulin 

A5: moi j(e) suis dans 1(e) moulin 

E6: pis tu vas les chercher 

A6: ah: 

E7: celui-lk i(l) met la musique 

A7: et pis dans dans ah moi j(e) vais chercher si j’ai bien compris les prisonniers qui 

sont dans 1(e) champignon 
E8: ouais 

A8: et e’est les pirates qui ont pris / les prisonniers 



10 




Les conventions de transcription sont les suivantes: 



chevauchement d’6nonc6s 
mot inachevS 

pause courte; moyenne; longue 

intonation montante 

accentuation 

allongement de syllabes 

segment inaudible 

transcription phonStique 

Elision 

code-switch 

doute 

syllabation 



A: xxxxxx xxxxx 
B: xxxxx xxxxxxxxxxxxx 
-fin je voul- pouvais 
/; //; (5 sec.) 

? 

MAJ 
: ou :: 

(xxx) 

[fonetik] 
p(eu)t-et(re) 
italique 
(blabla?) 
p6-tan-que 

10 
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E9: non c’est toi [ek] qui dois mettre dans la prison / 

A9: ah c’est moi c’est c’est s: i(ls) vont s(e) faire [£] i(ls) vont etre prisonniers? 

E10: non 

A 1 0: non alors j(e) comprends pas 

Ell: toi / tu vas pri sonnier les: pirates / 

All: moi: j(e) vais: 

El 2: pri sonnier 

A1 2: aliemprisonner les pirates / ah moi j(e) suis un p(e)tit peu la police alors? 

El 3: euh: 

A 13: c’est ?a? 

E14: non: 

A 14: enfin j(e) suis les: j(e) suis: 

E15: ouais 

A 15: celle qui: d’ accord qui va: mettre essayer d(e) mettre les pirates en prison 

E16: ouais 

Ce passage illustre les difficult^ que peuvent connaitre les interlocuteurs 
ainsi que les efforts qu’ils doivent faire pour co-construire un sens 
commun. Les interactants sont en mode de communication monolingue, la 
langue partag^e par les partenaires est le frangais. 

Le probl&me d’ intercomprehension rencontre ici semble avoir sa source en 
El. L’enfant utilise en effet le substantif « prisonnier » k la place du verbe 
attendu « emprisonner ». II est probable que cette substitution oriente la 
logopediste vers une representation du scenario dans laquelle trois camps 
s’affrontent: les pirates, les prisonniers et les « sauveurs » (A5-A8). 
L’enfant, lui, semble concevoir la presence de deux groupes: les pirates et 
ceux qui mettent les pirates en prison (Ell). 

Le moyen principal utilise par l’adulte et l’enfant pour tenter de resoudre 
les probiemes lies k ces representations differentes et pour arriver ainsi k 
une comprehension commune est la reformulation. De par l’echec des 
hetero-reformulations de l’adulte (A7, A8, A9 et A10), l’enfant va 
reformuler en Ell sa proposition. II prend done une part active a la co- 
construction conversationnelle. Apres une tentative d’approche (A 12) 
rejetee et de nombreuses hesitations (A14, debut A15) la logopediste va 
enfin trouver une formulation qui va etre ratifiee par l’enfant (E16). Le 
probleme d’ intercomprehension est ainsi resolu. 

Ce premier exemple n’est pas specifique aux interactions plurilingues. 
Cependant, les probiemes lexicaux de ce type sont frequents dans les 
dialogues avec des enfants bilingues et il permet la confrontation reguliere 
k des obstacles communicationnels et k leur resolution. Ces phenomenes 
sont done l’occasion pour les interactants d’experimenter differentes 
strategies qui permettent de passer d’un niveau de non comprehension k un 
"iveau d’ intercomprehension. 
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L’exemple qui suit provient d’une interaction entre une fillette de 8 ans et 
demi (E) et sa logop^diste (A). L’enfant, de nationality portugaise et n 6q en 
Suisse, est bilingue portugais-fran^ais. Elle d^bute un traitement logop^- 
dique pour d’importantes difficultys d’apprentissage du langage ycrit ainsi 
que des s£quelles de retard de parole et de langage oral. La logop£diste 
parle le portugais, le lit mais ne l’ycrit pas. Les interlocuteurs interagissent 
autour d’un petit carnet dans lequel la logop£diste ycrit les questions que 
1’ enfant doit poser h ses parents afin de construire le gynogramme de sa 
famille. 

El : ma maman elle disait comme 9a/ elle est p(e)tite j(e) pense qu’elle va dire elle est 

p(e)tite 

A 1 : elle est petite qui? / 

E2: euh: j(e) sais plus 

A2: elle est qu’est-c(e) que tu voulais dire qu’est qu’est-c(e) qui est petite? / o que e 

que i pequeno 
E3: j(e) sais plus moi 

A3: elle est petite quoi? disait maman 

E4: j(e) pense parc(e) qu’elle disait elle est petite (4 sec.) 

A4: et elle regardait quoi? 

E5: non mais parc(e) que / elle avant elle avait 6crit euh 9a pis elle disait qu’elle 6ta.it 

p(e)tite / que: j(e) sais pas c’est h qui qu’elle 6tait p(e)tite // 

A5: peut-etre qu’elle a dit / que papa 

E6: il 6tait petit encore non il 6tait encore nouveau p(eu)t-etre 

A6: que o pai e mais novo que a mae 

E7: ouais 

A7: c’est 9a qu’elle a dit hein 

E8: mmh 

A8: oui 

E9: ( pis qu’il a?l 

A9: eile_a_dii que papa 

E10: mmh 

A 1 0: est plus jeune que maman 

Ell: mmh 

All: c’est 9a 

El 2: et c’est vrai 

A 12: et c’est vrai 

E13: m: 

A 1 3 : papa est un peu plus jeune 

E14: mmh 

A 14: que maman 

El 5: et toi tu es: plus: vieille ou plus: euh jeune plus grand ou plus: petit 

A15: que qui? 

El 6: plus jeune 

A 16: mais que qui? 

El 7: detonmari 

Cet exemple illustre la manure dont le recours h la LI de T enfant permet 
de comprendre ce que celle-ci veut dire lorqu’elle utilise une traduction lit- 
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t£rale de la forme portugaise. Le mode de communication est bilingue. 
L’enfant produit en E6 un 6nonc6 qui peut paraitre de Textisrieur comme 
£tant difficilement comprehensible. Par le changement de langue, la logo- 
p^diste comprendra cependant sans difficulty ce que veut dire V enfant 
(A6). II est int^ressant de constater que cette demise reprend en E15 et 
E16 la forme propos£e par l’adulte en A10 et en A13 (« plus jeune ») en 
Tintegrant h une demande d’ information au sujet de la vie priv^e de la lo- 
gop6diste. Nous pouvons done consid£rer ce passage comme une sequence 
potentiellement acquisitionnelle. Cependant, une stance ult^rieure (4 se- 
maines plus tard), ne confirmera pas 1’ integration de cette acquisition: 



El 

A1 

E2 

A2 

E3 



ouais parc(e) que tous les autres i(ls) sont des nouveaux / o J. e’est des nouveaux 

comment des nouveaux 

mais [is] par exemple 

mais novo 

ouais voilk 



LC 



Questions m^talinguistiques 

L’ exemple ci-dessous est extrait d’une interaction entre un enfant de 1 1 ans 
(E), de nationality italienne, arrive en Suisse h Page de 2 ans, et sa 
logop^diste (A). L’enfant consulte pour de graves troubles d’apprentissage 
du langage ycrit et manifeste ygalement des troubles du d6 veloppement du 
langage oral. Les langues communes aux deux sont le frangais et l’italien. 
Les interactants sont en mode de communication bilingue, la langue de 
base ytant le fran^ais. Dans ce passage, l’enfant, avec l’aide de la 
logop^diste, relit et corrige 1’orthographe de ce qu’il a 6crit dans un petit 
carnet durant la semaine ^coul^e. 

El : je suis all6 h la fo:re:t 

Al: oh lk tu as eu une toute bonne id6e hein e’est que e’est vrai que il y a un accent 

circonflexe sur foret hein 
E2: ouais je sais 

A2: e’est juste / mais il est pas / sur le [o] // 

E3: [3] 

A3: il est sur le oui pou- e’est pour faire sonner [£:] aussi 

E4; ah bon mais moi sur un livre j’ai vu qu’il 6tait sur le [o] [laRsa] 

A4: mais Scoute euh: il arrive meme des fois que des livres fassent des: 

E5: z’erreurs 

A5: fassent des oui e’est vrai hein alors si il 6tait sur le [o] e’est qu’i(ls) s(e) sont 

tromp^s / hein 
E6: ben ouais 

A6: et alors bon ben si i(ls) se sont trompSs ben i(ls) t’ont fait faire une mauvaise 

photo // hein / d’accord? 

E7: oui 

A7: done forfit hein 

E8: for- 
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A 8 : d’ailleurs / tu sais que / en italien comment on dit foret 

E9: foresta 

A9: mmh / ouais / et bien dans beaucoup de mots / oil on entend en italien / le [s] / 

fores :ta / et bien en fran^ais il a disparu ce [s] et & la place on a mis un accent 
circonflexe / par exemple si je dis feneitre / fene:tre / tu dis comment en italien // 
fenetre 
E 10 : forestr- 

A 10 : non fenetre comment tu dis en italien fenetre la fenetre 

Ell: ah: (4 sec.) 

All: lafi- 

E 12 : nestra 

A 12: la finestra d’ accord la finestra done tu entends fineS.tra 

E13: la I 

A13: et pis 

E14: finestra 

A 14: en fran 9 ais on dit pas une fenestre 

E15: non: 

A 1 5 : on dit une fenetre 

E16: ouais 

A 16: et bien sur le [e:] de fenetre on met aussi un accent circonflexe 

E 1 7: ouais fenetre ouais 

A 17: j(e) t’en dis un autre / par exemple / on dit que le coq il a une cre:te / sur la tete / 

hein 

El 8 : ouais 

A 1 8: ouais pis en italien on dit 

E19: euh: 

A 1 9: ha la/ cres.ta 

E20: ha la cresta ah ouais 

A20: ha la cresta 

E21: ouais 

A21 : en fran^ais on dit pas la creste / 

E22: non 

A22: on dit la cre:te 

E23: ouais 

A23: et bien sur le [e:] il y a aussi un accent circonflexe 

E24: mmh 

A24: done tu vois que // et bien / e’est un gros avantage de savoir les deux langues / 

E25: ouais 

A25: mmh 

E26: ouais 

A26: parce que 9 a peut meme nous ai- nous aider / pour 6 crire juste / meme 9 a (4 sec.) 

des fois quoad on v pense 

E27: comme vous nVa vez: d(e)mand 6 comme par exemple novembre 

A27: mmh ah oui 

E28: et sep- 

A28: qu’est-ce qu’on avait dit 

E29: novembre pis e’est toujours la meme mot mais sauf qu’on dit en fran 9 ais 

novembre 

A29: e’est-^t-dire qu’en fran 9 ais on dit [a] 

E30: ouais 
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A30: et pis on sait jamais mais est-ce que j(e) vais l’ 6 crire comment j(e) vais le j(e) 

vais 

E31: OM 

A3 1 : 1’ 6 c rire ce [5] / c’est -embre est-ce que j(e) vais l’ 6 crire A: N / est-ce que j(e) vais 

l’ 6 crire E: M / est-ce que j(e) vais l’ 6 crire A: M / et pis si je pense nove.mbre / 

E32: E M 

A32: EM/ mmh tu vois qu’ 9 a aide hein 

E33: ouais 

A3 3: ouais c’est un bel avantage 9 a mmh 

Cet exemple met en Evidence les possibility des interactants & recourir & 
T autre langue (ici l’italien) pour experimenter des fonctionnements 
orthographiques. Dans ce passage, l’adulte propose h l’enfant de se baser 
sur la traduction de « foret » en italien pour definir l’endroit du circonflexe 
(A8). La r^gle historique du remplacement du « s » par 1’ accent circonflexe 
est explicit6e en A9 avant d’etre g6n£ralis£e & d’autres lexemes (A9-A23). 
De A24 cl A26, l’adulte fait un commentaire sur les avantages du 
bilinguisme dans l’apprentissage de la production 6crite. En E27, la 
planification discursive, jusqu’alors g6r£e par l’adulte, est soudain prise en 
charge par 1’ enfant qui initie une sequence sur la base d’un autre exemple 
dans lequel le recours £ l’italien est 6galement un atout. L’enfant devient 
alors actif et manifeste sa capacity & s’appuyer sur sa LI pour rdsoudre 
d’autres probl£mes orthographiques. 

Le deuxi£me exemple illustre les ressources du bilinguisme pour r6soudre 
des probl£mes lexicaux. II est tir6 de la meme dyade. Les interlocuteurs se 
posent l’un 1’ autre des devinettes en les lisant & voix haute. 

9 a veut dire quoi / h la p 6 -tan-que / 
alors la p 6 tanque / c’est un jeu 
ah: ouais 

c’est un jeu / qu’on joue aussi beaucoup en Italie 
ouais on appelle bocce j(e) crois 

ouais: les bocce tout <1 fait hein c’est le gioco delle bocce ouais alors c’est quoi la 
question? (12 sec.) 

ave- h la p 6 tanque 1 - quelle boule quelle boule / petite m quelle petite boule faut-il 
essai- essayer essay er d’attraper 
le cochonnet / 
ouais c’est juste 
(rire) 

c’est h vous main’nant 
c’est juste ouais 
ouais 
mmh 

le cochonnet 

parce que moi ouais moi j’aime bien jouer alle bocce [faz3] tu as d 6 j& jou 6 ? 
ouais 
oui 



El: 

Al: 

E2: 

A2: 

E3: 

A3: 

E4: 

A4 

E5 

A5 

E 6 

A 6 

E7 

Al 

E 8 

A 8 

E9 

A9 




15 



76 



Interactions avec des enfants migrants en contexte logop^dique 



E10: sur mon: restaurant d’mon oncle 

A 10 : comment? 

Ell: h restaurant d’mon oncle il est ici h Serrteres 

All: AU: restaurant de mon oncle 

El 2 : de mon oncle 

A 12: hein AU restaurant 

E13: ouais et il a il est grand pis j’y vais jouer 

A13: done il y a un terrain 

E14: ouais 

A 14: 2 ^ on peut jouer alle bocce 

E15: mmh 

A 1 5 : voilH et ben en fran 9 ais 9 a s’appelle la p 6 tanque 

El 6 : ah bon 

A 16: lap^tanque 

L’ enfant est confront^ k un mot en fransais (petanque) dont il ne connait 
pas le sens (El). L’adulte va alors donner une definition integrant la culture 
d’origine de f enfant (A1-A2). Nous pouvons constater que la definition 
proposee par fadulte est tres peu precise et que de nombreux jeux 
pourraient repondre k cette definition. Cependant, de par l’importante 
presence de ce jeu en Italie, f enfant est rapidement mis sur la voie et donne 
son equivalent en italien. Apres avoir repondu k la question lue par 
I* enfant, fadulte va initier une prolongation du theme en le contextualisant 
en fonction du vecu de f enfant (A8). Apres une sequence dans laquelle 
f enfant raccroche cette activite (El 0-El 3) k son contexte familial, fadulte 
va clore le passage pair une explication metalinguistique faisant k nouveau 
reference k la langue de base. Notons egalement en A1 1 et A12 une trace 
du contrat didactique qui lie les interlocuteurs (All: AU: restaurant...). 

Le prochain exemple est tire d’une seance de groupe reunissant un gar£on 
(I) de 10 ans, ne en Suisse, originaire du Maroc, une fille portugaise (D) de 
11 ans, egalement nee en Suisse et leur logopediste (A). Les deux enfants 
sont bilingues. Ils sont suivis en logopedie pour des difficultes 
d’apprentissage du langage ecrit. Un retard de langage a egalement ete 
diagnostique chez D. La logopediste a parie le portugais dans sa petite 
enfance mais ne le parie plus depuis f age de 7 ans. La connaissance de 
f arabe n’est pas partagee par les interactants. Les deux enfants et fadulte 
sont en train de lire un livre sur les caracteres des personnages afin de 
construire une piece de theatre. 

(lit) les II boudeurs 
mmh vous savez c(e) que e’est 
tour- 

e’est les boudeurs? / 
les boudeurs toumant // 
qu’est-c(e) que 9 a veut dire un boudeur 
(chuchote) boudeur 



II: 

Al: 

12 : 

A2: 

13: 

A3: 
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A4: c’est quoi un boudeur 

D2: j’ai d6j& entendu un boudeur 

14: moi moi je sais un boudeur 9a veut dire j’suis un boudin 

A5: ah tu crois? / qu(e) c’est un boudin? / un boudeur? / mmh pas tout non c’est quoi? 

D3: (xxx) 

15: c’est un bouddhiste 

A6: ah non c’est pas un bouddhiste non plus 9a rien k voir avec la religion / c’est pas 

quelqu’un qui aime Bouddha / 

D4: il aime bouder (rire) 

A7: et oui il aime bouder 9a veut dire quoi quand on aime bouder 

16: 9a veut dire / il est ouh: 

A8: ah voi\k il est iamais content 

17: il ai m s pas 9a 

A9: i rale 

D5: (xxx) 

A10: et pis 

18 : ell pourquoi j(e) dois colorier 9a 

All : voilfr 

19: pis c’est pas & h o ps h ein 

A12: et qu’est-c(e) que tu fais quand tu boudes / parce que 

110: ah j(e) vais j(e) vais d(e) nouveau 

D6: ah i’ai pas envie de travailler 

111: ah ouais j(e) fais: 

A 13: ouais tu dis plus rien hein tu restes de ton cot 6 tu dis plus rien pis tu fais une sale 

tete tu tires une sale tete 

D7: une copine k moi elle aime pas 1(e) prof aprks elle boude toujours hein 

A14: c’est vrai? 

D8: oh j’ai pas envie d(e) travailler vous donnez trop d(e) devoirs c’est Joelle 

A15: aha 

1 1 2: moi j(e) la connais / elle a des lunettes 

D9: elle boude toujours 

A 1 6: et elle elle boude 9a veut dire qu’elle fait la gueule hein dit autrement 

DIO: ouLeJUeJait toujours la gueule \k 

A17: ok 

Les trois interlocuteurs sont en mode de communication monolingue. 
L’adulte s’arrete sur le mot « boudeur » et demande aux enfants une 
explication m^talinguistique (A4). Alors qu’I. utilise une strategic 
d’analogie par la forme en proposant comme synonyme « boudin » et 
« bouddhiste » (14, 15), la logop6diste refuse les deux propositions et en 
profite pour donner le sens de la seconde (A6). Par la reprise d’une partie 
de son intervention, D. va inciter l’adulte h reformuler sa question (A7: (...) 
9a veut dire quoi quand on aime bouder) ce qui va conduire les interactants h 
poursuivre dans un genre discursif plus impliqu6 (I8-A13). La presence des 
unites « je » et « tu » t^moigne en effet d’une implication des 6nonciateurs 
mais ceci d’une mani&re presque impersonnelle. Dans un deuxieme temps, 
D. va initier un genre discursif proche du r6cit d’exp^rience personnelle 
^D7), ceci malgr6 l’absence d’organisateurs temporels. Les changements de 



ERIC 




78 



Interactions avec des enfants migrants en contexte logop6dique 



genres discursifs observes dans cet exemple se manifestent par un 
rapprochement progressif de l’ancrage discursif au contexte d’ 6 nonciation. 
Ils vont ainsi permettre aux enfants d’acc^der au sens du lexeme 
probiematique. II est int^ressant de constater que les strategies d’etayage 
visant h 1 ’ utilisation d’un genre discursif plus accessible aux enfants sont 
d£velopp£es non seulement par l’adulte mais aussi par les enfants. 

Conclusion et implications cliniques 

Par I’ analyse des exemples pr 6 sent£s dans cet article, nous avons tent£ de 
montrer la richesse qui £mane des interactions avec des enfants plurilingues 
et pluriculturels, en nous centrant plus preeminent sur les productions ver- 
bales des interlocuteurs. En effet, remergence fr^quente de probl£mes 
d’intercomprehension li^e h 1 ’asymetrie des repertoires linguistiques peut 
permettre aux interlocuteurs d’ experimenter differentes strategies de reso- 
lution de probiemes d’ intercomprehension. Par la presence de nombreuses 
questions metalinguistiques, ces interactions ont pour avantage de donner a 
I’ enfant de nombreuses occasions de refiechir sur les fonctionnements lin- 
guistiques des langues en presence. Par ce fait, le developpement des ca- 
pacites metalinguistiques, si importantes pour l’apprentissage de la lecture 
et de la production ecrite, peut s’en trouver facilite. 

Bien que la connaissance de la LI de l’enfant puisse parfois faciliter 1* in- 
tercomprehension ou le developpement de strategies etayantes, nous esti- 
mons qu’elle n’est pas un prerequis necessaire pour mettre h profit les ri- 
chesses des interactions avec les enfants bilingues. Cependant, nous pen- 
sons que l’ouverture aux langues et cultures, la recherche d’ informations 
(aupres de 1 ’ enfant, de sa famille ou d’ouvrages de reference tels que dic- 
tionnaires ou encyclopedies sur les langues) sur les fonctionnements lin- 
guistiques de la LI de V enfant et sur sa culture, sur les similitudes ou les 
differences entre les langues, peuvent permettre aux interactants de profiter 
au maximum de leurs echanges. Ainsi, des questions triviales telles que 
« comment tu dirais 9 a en portugais? » peuvent parfois ouvrir des horizons 
interessants pour un travail logopedique centre sur le developpement des 
capacites communicatives et metalinguistiques de 1 * enfant, tant h l’oral 
qu’^ l’ecrit. 
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